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Abstract
Im Rahmen des Schulentwicklungsprojektes «Zusammenarbeit» wurden von 2004-2008 am
Gymnasium Liestal über 40 fächerübergreifende Unterrichtsvorhaben verwirklicht, mit dem Ziel, die
Didaktik dieses Unterrichts weiterzuentwickeln. Der Artikel stellt erste Ergebnisse aus der
Begleitforschung zu diesem Projekt vor. Ausgewertet werden dokumentierte Unterrichtsbeobachtungen
der Lehrpersonen und Schülerfeedbacks. Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen und Schülergruppen
vertiefen die Untersuchung in ausgewählten Fragen. Im Mittelpunkt des Interesses stehen die Fragen
nach dem Mehrwert und der Qualität fächerübergreifenden Unterrichts.
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Das revidierte MAR von 2007 fordert die
Schulen auf sicherzustellen, dass ihre Schüle-
rinnen und Schüler mit fächerübergreifenden
Arbeitsweisen vertraut sind (Art 11a). Die
Schweizerische Maturitätskommission SMK
präzisiert diesen Anspruch und verlangt von
den Kantonen bis zum Sommer 2010 nä here
Angaben
1. über die Organisationsform und die Un-
terrichtsgefässe für den fächerübergreifen-
den Unterricht
2. über seine Noten- und Promotionswirk-
samkeit,
3. über die vorgesehenen Qualitätskontrol-
len.
Im Rahmen des Schulentwicklungspro-
jektes «Zusammenarbeit» wurden von 2004 -
2008 am Gymnasium Liestal über 40 fächer-
übergreifende Unterrichtsvorhaben verwirk-
licht mit dem Ziel, die Didaktik dieses Un-
terrichts weiterzuentwickeln. Es wurden un-
terschiedliche Typen der Fächerintegration
entworfen und in verschiedenen Unterrichts-
gefässen und Organisationsformen erprobt.
Regula Kyburz-Graber hat diesen Entwick-
lungsvorgang beratend begleitet. Seit 2007
leitet sie zusammen mit Hugo Caviola und
Sibylle Locher ein Forschungsvorhaben, das
zum Ziel hat, die Ergebnisse dieser Erpro-
bungsphase wissenschaftlich auszuwerten.
Das Vorhaben wird von der Jacobs-Founda-
tion finanziert; nach Projektabschluss im
Sommer 2010 werden seine Ergebnisse in ei-
nem Handbuch für die Praxis des fächer-
übergreifenden Unterrichts publiziert. 
Im Folgenden werden erste Ergebnisse aus
diesem Forschungsvorhaben vorgestellt. Sie
stützen sich auf die Auswertung dokumen-
tierter Unterrichtsbeobachtungen der Lehr-
personen und auf Schülerfeedbacks. Leitfa-
deninterviews mit Lehrpersonen und Schü-
lergruppen vertiefen die Untersuchung in
ausgewählten Fragen. Im Mittelpunkt des
Interesses standen die Fragen nach dem
Mehrwert und der Qualität fächerübergrei-
fenden Unterrichts. Unsere Ausführungen
beschränken sich auf die von der Schweizeri-
schen Maturitätskommission eingeforderten
Aspekte. 
1. Zeitgefässe und Organisations- 
formen 
a. Fächerübergreifender Unterricht im 
Fachstundenplan
Rund 60% der am Gymnasium Liestal reali-
sierten fächerübergreifenden Unterrichtsvor-
haben fanden ohne spezielle Zeitgefässe statt.
Gemeinsame Eröffnung und gemeinsamer
Abschluss rahmten einen Unterricht ein, in
dem die Fächer aus ihren Fachlektionen he-
raus koordinierte Beiträge zur fächerüber-
greifenden Leitfrage bearbeiteten. Wo der
Unterricht projektartig aufgebaut war, wur-
den  Fachlektionen als Stundenpool genutzt.
Stärken dieses Modells zeigten sich in der
Flexibilität, mit der es in den Fachlehrplänen
enthaltene Synergien aufnehmen kann, z. B.
die Behandlung geschichtlicher Epochen
oder die Anwendungen der Mathematik
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der anderen improvisiert werden kann. Ent-
sprechend schwierig gestaltet sich die Besol-
dung der Lehrpersonen für einen Unterricht,
der ohne festes Zeitgefäss auskommt. In
Liestal wurde der zeitliche Mehraufwand als
Schulentwicklungsarbeit ohne separate Ver-
gütung geleistet. Das Gymnasium Neufeld,
Bern, hat 2005 ein Modell eingeführt, das die
Lehrpersonen für ihren zusätzlichen Auf-
wand mit Besoldungsprozenten entschädigt.
b. Fächerübergreifender Unterricht im 
eigenen Unterrichtsgefäss 
Beim Modell mit eigenem Unterrichtsgefäss
ist der fächerübergreifende Unterricht in ei-
nem Kurs, einem Block, einer Studienwoche
oder einem Projekthalbtag untergebracht.
Solche Unterrichtsgefässe lassen sich auf
zwei Arten nutzen:  
– fächerergänzend, d. h., Themen werden im
eigenen Zeitgefäss, zusätzlich zu den Ein-
zelfächern und diese ergänzend, fächer-
übergreifend unterrichtet, z. B. das Thema
Energie im Rahmen eines Thementages
oder das Thema Oekologie in einem Jah-
reskurs. 
– fächerintegrierend, d.h. als Zeitgefäss, das
eigens für die Integration mehrerer Fächer
ausgewiesen ist, z. B. in der integrierten
Naturlehre, wie sie auf der Sekundarstufe I
verbreitet ist. 
 etwa in Geografie, Physik oder Biologie. Fle-
xibel gestalten lassen sich auch Länge und
Intensität der fächerübergreifenden Zusam-
menarbeit. In Liestal entstanden so Kurzvor-
haben von wenigen Lektionen bis hin zu sol-
chen, die mehrere Monate umfassten und mit
gemeinsamen Prüfungen abschlossen. Ge-
lingt es, fächerübergreifende Themen orga-
nisch in die Fachprogramme einzubinden,
nehmen die Lernenden diesen Unterricht
meist als Bereicherung wahr. Will man diese
Organisationsform ohne festes Zeitgefäss im
Schulbetrieb verankern, so könnte dies durch
eine fächerübergreifende Koordination der
Lehrpläne geschehen. 
Die Schwächen dieser Organisationsform
zeigen sich beim Versuch, nicht streng curri-
cularen Stoff in die fächerübergreifende Ar-
beit aufzunehmen. Der Druck der Fachlehr-
pläne und der Umstand, dass die Behandlung
mancher Themen Grundlagen im Fachwis-
sen voraussetzt, schränken die Möglichkei-
ten der Zusammenarbeit ein. Der Anspruch,
aus dem Unterricht Fachnoten abzuleiten,
macht es den Lehrpersonen ferner nicht
leicht, fächerübergreifend zu prüfen: Fächer-
übergreifende Kompetenzen, die im Unter-
richt entwickelt worden sind, werden durch
das Fachnotensystem herausgefiltert. Auch
Teamteaching hat in dieser Organisations-
form einen schweren Stand, da es nur als Be-





Erarbeitungsphase Fach 1 und Fach 2
Modell: Interdisziplinarität im eigenen Zeitgefäss
Neben Zeit für Teamteaching gewährt
dieses Modell Raum für didaktische Varia-
tionen wie Exkursionen, den Besuch von
Gastreferenten oder für Projektunterricht.
Aus Schülersicht hebt sich der als fächer-
übergreifend markierte Unterricht erkennbar
vom Normalunterricht ab. Diese Auslage-
rung der Vernetzung in ein separates Gefäss
mag die beiläufige Vernetzung aus dem Nor-
malunterricht heraus erschweren. Die Vorga-
be in Stundentafel und Stundenplan verleiht
dem fächerübegreifenden Unterricht dafür
institutionellen Halt, macht ihn thematisch
unabhängiger vom Fachlehrplan und erleich-
tert das Bemessen der Lehrerbesoldung. 
Obwohl der fächerübergreifende Unter-
richt im Normalunterricht klare Stärken
zeigte, empfanden viele Lehrpersonen am
Gymnasium Liestal den beträchtlichen (un-
besoldeten) Zeit- und Koordinationsauf-
wand, den dieses erste Modell mit sich
bringt, als belastend. Für eine Verankerung
im Schulalltag scheint das zweite Modell
«festes Unterrichtsgefäss» im Ganzen vorteil-
hafter. Die Rektorenkonferenz des Kantons
BL kommt diesem Umstand entgegen: Sie
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A. Kognitive Qualitätskriterien
1. Fächerübergreifender Unterricht schliesst Dis-
ziplinarität mit ein. Auf der Suche nach über-
greifenden Sinnzusammenhängen soll der
Anspruch auf fachliche Präzision und Diffe-
renzierung nicht verloren gehen. Er stellt
 sicher, dass das Wissen rational und be-
gründbar bleibt. Disziplinarität bewahrt uns
vor vorschnellem Dilettieren im Sinne eines
Ausweichens auf vages Alltagswissen. Dieser
Anspruch bedingt, dass sich die Fachbei träge
an den Kernkompetenzen der Fächer orien-
tieren.
2. Durch das Zusammenführen bzw. Kontras-
tieren verschiedener Fachbeiträge strebt der
 fächerübergreifende Unterricht einen Erkennt-
nisfortschritt an, der durch ein Fach allein nicht
geleistet würde. Fächerübergreifende Erkennt-
nis tut sich entweder im Kontrastieren ver-
schiedener Fachbeiträge oder in der Anwen-
dung disziplinärer Beiträge auf das behandel-
te Problem kund. Die Begegnung der
Fachbeiträge macht sichtbar, was zwei oder
mehrere Fächer leisten können, das einem
einzelnen unmöglich wäre. 
3. Für das Festhalten fächerübergreifender Er-
kenntnis ist eine Reflexion der Fachbeiträge un-
verzichtbar. Will der fächerübergreifende
Unterricht Erkenntnisse festhalten, die über
die einzelne Unterrichtseinheit hinaus gültig
sind, so ist die Reflexion der Fachbeiträge
 nötig. Fächerübergreifende Erkenntnis er-
wächst aus der Distanz zur einzelnen Diszip-
lin (Wissenschaftspropädeutik).
B. Didaktische Qualitätskriterien
1. Die Leitfrage hilft, den fächerübergreifenden
Unterricht so zu gestalten, dass fächerübergrei-
fende Lernziele erreicht werden. Die gut ge-
wählte Leitfrage gestaltet den Unterricht als
Suche. Sie schliesst die beteiligten Fachper-
spektiven ein und hilft, diese in ihrer Bedeu-
tung zu werten und den Unterricht zu fokus-
sieren. Sie zeichnet ferner den Weg zu Inhal-
ten des Leistungsnachweises vor. 
2. Fächerübergreifender Unterricht erhält durch
Leistungsbeurteilungen einen eigenen Wert. Die
abschliessende Beurteilung in einer Lern-
kontrolle fördert eine klare Ausrichtung der
Planung und zielgerichtete Durchführung
plant den fächerübergreifenden Unterricht
im Rahmen der Wahl- und Ergänzungskur-
se im Abschlussjahr vor der Matura zu ver-
ankern, und dies in besoldeter Form.   
2. Qualitätsmerkmale 
Die Diskussion um Bildungsstandards hat
vor dem Gymnasium nicht Halt gemacht.
Diagnose- und Vergleichsprüfungen, wie sie
z.B. an den Basellandschaftlichen Gymna-
sien seit einigen Jahren durchgeführt werden,
zeugen von einem wachsenden Interesse der
Schulpolitik, das schulische Lerngeschehen
auch unter dem Aspekt einer Output-Steue-
rung zu betrachten. Dass die Suche nach Bil-
dungsstandards primär eine Suche nach
Fachstandards bedeutet, hat – wohl unge-
wollt – eine Stärkung der Fächer zur Folge.
Soll der fächerübergreifende Unterricht in
diesem Umfeld nicht an den Rand gedrängt
werden, ist es unverzichtbar, auch für ihn
Qualitätsmassstäbe zu entwickeln. Die
Schweizerische Maturitätskommission for-
dert Qualitätskontrollen ausdrücklich ein.
Die Frage nach der Qualität fächerüber-
greifenden Unterrichts bedingt eine Klärung
der Frage, was fächerübergreifendes Wissen
sei. Wir orientieren uns dabei an einem Wis-
sensbegriff, der in den letzten Jahren an der
Harvard Graduate School of Education ent-
wickelt wurde und fächerübergreifendes
Wissen als Anwendungswissen definiert:  
«Fächerübergreifendes Wissen ist die Fähigkeit,
Wissen und Denkweisen aus zwei oder mehreren
Fächern so zusammenzuführen, dass daraus ein
Erkenntnisfortschritt resultiert, der die Möglich-
keiten eines Einzelfachs übersteigt. Dieser Er-
kenntnisfortschritt kann darin bestehen, dass 
ein Phänomen erklärt, ein Problem gelöst, ein
 Produkt geschaffen oder eine neue Frage aufge-
worfen wird.» 
(übersetzt aus Boix Mansilla 2004 a, S. 4)
Im Folgenden bestimmen wir die Qualität
fächerübergreifenden Unterrichts in der Ver-
bindung von kognitiven, didaktischen, orga-
nisatorischen und psychologischen Kriterien.
Wir nutzen dabei Erkenntnisse aus theoreti-
scher und praktischer Sicht und schliessen
empirische Beobachtungen mit ein. 
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im Hinblick auf die flexible Gestaltung von
Stunden – und Terminplänen) fördert die
Unterrichtsqualität ebenso wie die Verfüg-
barkeit von Zeitressourcen für die Unter-
richtsplanung und -durchführung. Arbeits-
zeitabgeltung (etwa durch Verrechnung in
der Stundenbuchhaltung) und ein Einfor-
dern didaktischer Minima (wie Leitfrage,
Notengebung) sind ebenso qualitätsfördernd
wie Weiterbildung. 
3. Der Leistungsnachweis, die 
Achillesferse des fächerübergrei-
fenden Unterrichts
Mit dem Anspruch, den fächerübergreifen-
den Unterricht noten- und promotionswirk-
sam zu machen, verlangt die Schweizerische
Maturitätskommission nach einem Massstab,
der fächerübergreifende Leistungen messbar
macht. Wie aber soll eine Leistung gemessen
werden, die im Niemandsland zwischen den
Fächern gedeiht? Zurecht hat man den Leis-
tungsnachweis deshalb als die Achillesferse
des fächerübergreifenden Unterrichts be-
zeichnet (Klein 2002). 
Im Liestaler Entwicklungsprojekt «Zu-
sammenarbeit» wurde der Leistungsnachweis
nicht ausdrücklich eingefordert. Es ist daher
interessant zu sehen, wie vielgestaltig er be-
handelt wurde. Von vierzig  fächerübergrei-
fenden Vorhaben wurden 15 mit einer fächer-
übergreifenden Lernkontrolle abgeschlossen.
In 11 Vorhaben gab es fach spezifische Lern-
kontrollen, in den übrigen,  meist den kürze-
ren, wurde auf eine Lernkontrolle ganz ver-
zichtet. Unsere Untersuchung zeigte weiter,
dass sowohl Lehrpersonen als auch Schüler-
Innen einen Leistungsnachweis grundsätzlich
begrüssen. Unsicherheit bestand in der Frage,
wie dieser zu gestalten sei. Unsere Antwort
unterscheidet eine formale und eine inhaltli-
che Seite.
a. Welche Beurteilungsformen kommen in 
Frage?
Unter den in Liestal angewandten Leistungs-
nachweisen fallen viele offene Formen auf: 
Beurteilung eines Plakats, eines Vortrags
und Ergebnispapiers in Bezug auf die Leit-
frage, Benotung von Präsentationen, Prüfung
durch praktische Anwendung des Gelernten
in der Praxis. Daneben wurde auch die be-
des fächerübergreifenden Unterrichts. In ei-
nem Schulsystem, in dem Notengebung den
Status eines Faches bestimmt, bedeutet Be-
notung eine Gleichstellung des fächerüber-
greifenden Unterrichts mit dem Fachunter-
richt, auch in den Augen der Schülerinnen
und Schüler. 
3. Fächerübergreifender Unterricht ist in beson-
derem Masse geeignet, Wissen in Bezug auf Pra-
xis- und Lebensnähe zu generieren; er orientiert
sich aber auch an den Vorgaben des Lehrplans.
Bei der Wahl eines Themas ist es sinnvoll,
zwei Fragen im Auge zu behalten: 
1) Wird das Thema von den Schülerinnen
und Schülern als relevant, als «aktuell»
wahrgenommen? 
2) Führt das fächerübergreifende Lernarran-
gement das Thema an ihre Erfahrungs-
welt heran?
4. Fächerübergreifender Unterricht setzt Team-
teaching voraus. In den Augen der Schülerin-
nen und Schüler signalisiert Teamteaching
einen klaren Bruch mit dem gewohnten
Fachunterricht. Sie nehmen die Lehrperso-
nen als VertreterInnen ihrer Fächer wahr.
Teamteaching macht sichtbar, dass Lehrper-
sonen neben Experten auch Laien (in Bezug
auf andere Fächer) sind. Zumindest Eröff-
nung und Abschluss einer fächerübergreifen-
den Unterrichtssequenz sollten deshalb im
Teamteaching erfolgen. 
5. Fächerübergreifender Unterricht setzt Schüle-
rinnen- und Schüler-Partizipation voraus.
Schülerinnen und Schüler sollen an der Pla-
nung und Akzentuierung einer fächerüber-
greifenden Unterrichtseinheit beteiligt wer-
den. Auf diese Art wird Transparenz ge-
schaffen und ihre Mitverantwortung erhöht.  
C. Psychologische und institutionelle 
Qualitätskriterien
1. Fächerübergreifender Unterricht setzt voraus,
dass Lehrpersonen offen sind für andere Fächer.
Erfolgreicher fächerübergreifender Unter-
richt bedingt, dass sich die beteiligten Lehr-
personen gut verstehen und sich für das an-
dere Fach öffnen können und wollen.  
2. Institutionelle Unterstützung fördert die
Qualität des fächerübergreifenden Unterrichts.
Unterstützung durch die Schulleitung (etwa
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währte Form der schriftlichen Prüfung ge-
wählt. Lehrerinterviews brachten zum Aus-
druck, dass offene Fragestellungen und
mündliche Prüfungen gut geeignet sind, die
Breite der Ergebnisse zu fassen. Vorgeschla-
gen wurden auch Leistungskontrollen in
Richtung Arbeitsauftrag mit Produkt. Schü-
lerInnen schlugen weiter Aufsätze vor. 
Eine Berner Studie unter der Leitung von
Peter Labudde postuliert für den fächerüber-
greifenden Unterricht Beurteilungsinstru-
mente, die Lernprozesse sichtbar machen
und so diagnostisch und förderwirksam ein-
gesetzt werden können. Dazu gehören z.B.
Concept-Maps, Portfolios mit Präsentatio-
nen und Reflexionen mit «Defense-Diskus-
sionen». Da sie zugleich überfachliche Kom-
petenzen fördern, seien solche Beurteilungs-
formen den schriftlichen Prüfungen vor-
 zuziehen (Heiniger et al., 2006). 
Noch genauerer Untersuchung bedarf die
Frage, welche Formen der Leistungsbeurtei-
lung zu welcher Form der Fächerintegration
passt. So verlangt ein projektartiger Unter-
richt eine andere Form des Leistungsnach-
weises als einer, der eine historische Epoche
behandelt oder die Divergenz verschiedener
Fächer in ihrem Zugang zu einem Phäno-
men herausstellen will. 
b. Welches Wissen soll beurteilt werden?
Die tiefer reichende Frage bleibt damit aber
ungelöst: Wie soll eine Kompetenz benotet
werden, für die kein Fach, kaum Lehrmittel,
kein etablierter Bildungsgang, keine Zeug-
nisrubrik und wenig gesicherte Unterrichts-
gefässe existieren? Welches wären etwa die
Begriffe, Methoden und Rechtfertigungsver-
fahren, die für fächerübergreifendes Wissen
und Können gelten?  
Hier kann uns die fächerübergreifende
Leitfrage einen methodischen Hinweis lie-
fern. Didaktisch steckt sie nicht nur das Er-
kenntnis- oder Handlungsziel ab, auf das hin
sich der Unterricht ausgerichtet; sie bietet
sich auch als Fragengenerator für den Leis-
tungsnachweis an. 
Trotz dieses methodischen Hinweises
bleiben die für das fächerübergreifende Ler-
nen spezifischen Kompetenzen unerfasst.
Wie lässt sich vermeiden, dass sich fächer-
übergreifendes Wissen von den Ansprüchen
fachlicher Genauigkeit ablöst und sich vagem
Alltagswissen annähert? Als Kompass in die-
sem unübersichtlichen Gelände bietet sich
ein Modell an, das in den letzten Jahren von
einer Forschungsgruppe um Veronica Boix
Mansilla an der Harvard Graduate School of
Education entwickelt wurde. Es ist das Er-
gebnis empirischer Untersuchungen in inter-
disziplinären Programmen an vier amerikani-
schen Colleges. Fächerübergreifende  Kom-
petenzen werden darin in drei Dimensionen
erfasst:  (1) im Nachweis disziplinären Wis-
sens und Könnens, (2) im Nachweis der Fä-
higkeit, die Disziplinen zu integrieren und
(3) im Nachweis der Fähigkeit, diesen Vor-
gang zu reflektieren (vgl. Abbildung 1). 
Disziplinäre Grundlagen:
Ist die Arbeit solide in den beteiligten Fächern verankert? 
D. h., zeigt sie Anwendung disziplinären Wissens bzw. 
Könnens, disziplinärer Begriffe, Methoden und Theorien?
Integration: Was kann der Schüler bzw. die
Schülerin mit dem Fachwissen «tun», d. h.,
was kann er oder sie erklären, beschreiben,
illustrieren, herstellen oder lösen durch Ein-
bezug unterschiedlicher Fachbeiträge, das
durch einen disziplinären Beitrag allein
nicht möglich wäre?
Reflexion: Wie geht der Schüler bzw. die
Schülerin mit folgenden Fragen um: Welche
Funktion übernehmen die Fächer in ihrem
Zugang zum Thema? In welchem Verhältnis
stehen sie zueinander? Wie weit reichen





Abbildung 1: Beurteilungskriterien in drei Dimensionen. Nach: Boix Mansilla/ Dawes (2004a)
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unterschiedliche Formen des Leistungsnach-
weises zu differenzieren. Wichtig scheint
uns, dass in diesem Modell auch die Reflexi-
on vorkommt. Sie bildet die Voraussetzung
zum Festhalten fächerübergreifender Er-
kenntnis und wird in der Didaktik des fä-
cherübergreifenden Unterrichts leicht über-
sehen. Reflexion löst den von der Allgemei-
nen Didaktik seit langem eingeforderten
Anspruch auf Wissenschaftspropädeutik ein,
wie er etwa im Curriculum des International
Baccalaureate als Theory of Knowledge be-
reits verwirklicht ist. In der Frage, ob und wie
weit sich das Modell auf der gymnasialen
Oberstufe umsetzen lässt, besteht noch Ent-
wicklungs- und Forschungsbedarf.
Das dreidimensionale Kompetenzmodell
wurde an sog. Writing Tasks, d.h. Essays,
entwickelt und später ausgedehnt auf die Be-
urteilung anderer Leistungsformate, z.B. Prä-
sentationen oder Kunstwerke. Mit seinen
qualitativen Kriterien bietet es sich für die
formative wie auch die summative Beurtei-
lung fächerübergreifender Arbeiten an. Auch
für die Lehrpersonen verspricht es einen Ge-
winn, gibt es ihnen doch eine didaktische
Heuristik in die Hand, die Richtlinien aus-
legt, an denen sie ihre Lehrziele orientieren
können. Seine Schlichtheit macht das Mo-
dell vielversprechend für eine Anwendung im
gymnasialen Unterricht. Wünschbar bleibt
freilich, die fächerübergreifenden Kompe-
tenzbereiche noch genauer zu stufen und für
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In der Teilnahme an der Model-United-Nations-Versammlung (MUN), einer Nachahmung der UNO-Generalver-
sammlung am Gymnasium Liestal (18. und 19. Okt. 2007), flossen Beiträge der Fächer Deutsch und Geschichte
zusammen.
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